Techniques of Teaching by 岡本,一平
教　　授
岡
の　　技 術
　　本　　一　　平
(教育学部教育研究室)
Techniques　of　Teaching
(IＤ
　　　　　　　　　　Ippei Okamoto
(Ｔｈｅ Ｐｅｄａｇｏｇｉｃｓ Ｓｅｍｉｎａｒ　ｃび伍ｅ Ｆａｃｕltｙ ｏｆ Ｅｄｕｃａtｉｏｎ)
　　＜学習の一般的性質＞
　　The General Nature of Learning
　教育においてMethodという用語は学習を刺,戟し指導する手段に対して用ひｰられるものである．
宿題を課したり，発問をしたり，言語的例示を用ひたり視覚補助具を操作したり，プロゼクトを処
理したり，その他さまざまの活動を教師か実践したりするがそれら実践活動は道具的なものにすぎ
ない．それらの諸活動は効果的な生徒の学習活動を刺戟促進するかぎりにおいて意義深いものなの
である．従って，教授(Instruction)を過度に強調する教育手法(educational procedures)は，
本来学習は自己活動的過程（A self-activeprocess)であるので，効果の乏しいものである．学習
者の活動の性質が方法においてもっとも重要な問題である．
　それで，人間はどのように学習するのを理解することは教職上の指導力の習得には緊要な基本問
題である．勿論，学習は狭い意味の教科の習得のみをさすものではない．学習は個人の知的発達
　（精神的発達）の殆んどあらゆる側面の統合的部分である．例えば個性という概念に含まれる特長
的行動類型の大半は学習されるものである．人間の態度，価値観，興味，主たる動機などは知的な
ものと同じに経験と訓練に依拠するものである．適切に動機づけられてかなり長時間にわたって積
極的であり続けるならば指導又は教示なくしても極めて困難な事項ですらも多くの事項を人は学習
するものである．しかし，そうした事情の下においては，望む目標結果に到達できるであろうが不
経済な学習方法で大変な時間と精力を浪費するものと思われる．そうした場合もっとも効率的な行･
為方法は用ひられることはない．経済的学習方法と非生産的な学習方法がある．教授の一つの機能
は生徒を指導してもっとも効率的な方法を用いさせることにあるi
　　＜学習に対する諸要求と機会＞
　＜学習は環境要請に依存する＞
　教育と教授のもう一つの重要な目標の一つは学習に対する諸要求と諸機会(needs and oppor-
tunities)の両方を用意するにある．人間行為の多様性と特殊性は殆んど大半は環境が個人に対し
てなす諸要請によって決定される．知識や技能の諸能力が追求目標の達成に不可欠のものである場
合，それらか単に負課された仕事である場合に比して，子どもははるかにより速やかに知識を習得
し技能を発展させるのである．これは新しい読みの指導計画が子じもが読む目標を強調する現由の
一つでもある．よみの具体的な技能と能力は思考をまとめ，よみの結果をある構成的使用にあてる
手段と考えられる．しかしながら，これらの用具的な技術は複雑であるので，慎重に段階づけられ
た非常に多くの目的的な読書活動は習熟したものにするためには長期間にわたって実践されねばな
らない．教師，生徒はともに興味あるそして価値ある目標を設定せねばならない．そして，それら
の諸目標は非常に多様な適応を必要とし，多くの分野の知識と理解の習得を促進するのである．数
多ぐの環境上の機会と要請の重要性は興味と社会的行為の発達に歴然と看取される．生来的興味或
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は自然の興味というものはかりにいくらか存在するとしても極めてわずかである．むしろ逆に諸興
味は環境及び文化の所産である. J.E. Andersonの言によると，興味の内容は，子どもがおかれて
いる全体としての環境によってつくりだされるものであり，純粋に自然の（生まれながらの）興味
というものは非常に少いものであることがあきらかにされている．それ故，教師の重要な仕事の一
つは児童自身の熱意，自発性，活動及び素材への個人的興味の活用によって，子どもの興味誘発の
場を設定することである．授業を子どもの興味と要求に関連させようとする実践は顕著に前進した
が，利用可能の子どもの興味を活用するのみならず，新しい生産的興味を刺戟することは重要であ
ることを銘記すべきである．このことを可能にするために学校は可能性がゆたかで刺戟と生彩にと
む環境を用意せねばならない．社会的事態を判断し，それらに適切に反応する個人の能力は，また
個人が他人に反応する際にもった経験のｎと多様性に対応して作り出されるものである．事態の本
質的なものと末梢的なものとを識別する能力は実践によって発達する．自分の行為の効果（影響）
を他人か自分にかえしてくる反応で看取するので，人は社会的反応様式を選定するか，これは成人
まで持ち続けられる.教室内外の学校環境の社会化の影響はそれ故もっともあらわな教育力である．
　従って，学校は積極的に多様な構成的な社会的場(social Situations)の創造につとめ，すべて
の生徒は，そうした場に参加することをすすめられねばならない．望ましい社会的態度と健全な人
間的関係に資する社会的雰囲気をつくりだすように努力しなければならない.
　　＜学習の定義＞
　学習は，一方において，一つの事態の継続的な提示と連合し，他方においては，それに効果的に
反応しようとする個人の反覆的な努力と連合した行為の進歩的な変化である．学習は，しばしば問
題解決の形をとる．学習は古い行動様式か障害を克服できないとき，あるいは新しい諸条件に立ち
むかうことができないときに起きるものである．人は経験によって行動の変化の多くの例をあげる
ことかできる．例えば，学習はしばしば作業の技能の増大あるいは正確さの増大という形をとりあ
るいは，ある行動か遂行される速度の増大という形をどるのである．ある熟練作業の発達の初期の
段階においては普通散慢な無関係な反覆勁作かおり，臆病な，非律動的な共応のうまく行かない運
動がある．しかしながら，適当な種類の練習によって不必要な種類の反応は通常消失して行く．そ
して，まずい型の反応は滑らかな手際よいものとなる．われわれは，この発達の課程を学習は改善
の過程であるということによって記述する．学習は又個人が最初には唯一般的につかんでいたある
場面の細かい部分が明かになる時に起きるともいえる．例えば生徒はごく大ざっぱに物の生産と経
済的繁栄との一定の相互関連性を‘ごく大ざっぱに物の生産と経済的繁栄との一定の相互関連性をご
く大まかに考えることができる．しかしながらこの問題を探索し七行くにつれて，生産，分配，消
費の複雑な相互関係を充分に理解するまでには，実に多くの事実及び過程が考察されねばならない
ということを発見するのである．詳細な事実のより大きな把握のために単に生徒の既有の考えの若
干がより明白になゐのみでなく，問題の追求及び問題にかんする資料募集の過程において，その他
の試案的概念があらためられてくることにもなるのである．学習活動は個人が適切な反応を発見し
なければならない程度によって違ってくる．多くの例においては，学習されるべき事態と反応は学
習者にわかっている．意味のない綴りの学習とか意味のないかな文字の系列をt意える場合などは為
すべき反応が何であるかがわかっており，発見しなければならぬものは何もない．このような練習
実践は普通機械的学習と呼ばれる．特定事物（対象）を示してDoll (人形）という語を認知した
り，或は使用することの学習は正しい反応の発見がとるに足らない役割しか果さない別のcaseの
学習である. 5 + 4 = 9というような数の場合もDollということぱがその物に密着するようにな
ると同じ仕方で機械的に学ばれることもあるか，この場合は単純な数の結合(number Combina-
tion)であって，正しい反応の発見を強調する方法によっても学習される，
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　例えば，碁石や積木などを数えることによってもでき，又既知の数結合の知識からこの結果を見
出してくることもできる．相互関係性の発見と理解の多くの要素を含む学習の例は問題解決におい
て発見される．問題解決は個人か障害を克服して一つの動機或は複合の動機の満足を得る過程であ
る．　もしも，その解決が複雑に入り組んだ反応様式を必要とするならば，或は困難なかたちに以前
の経験の再組識化することを含むならばいわゆる試行さくご(Trial and Error)の行為が保証す
る.
　　＜学習と成熟＞　　　　　　，　　　　　　　　　　　　　　　　｀゛
　　Leaning and maturation
　＜学習は成熟の水準に依存する＞
　成熟と学習はともに生物有機体の発達に寄与する．この両者の過程は密接に相互関連しているの
である種の心理学者はこの両用語を同義語として用いる傾向がある.学習か成長を含むということ
は学習が改善，分化及び問題解決(Improvement, Differentiation,Problem solving)というか
たちでいいあらわされる時にあらわである．しかし，実際的目的のために学習は成熟と区別され
る．成熟(Maturation)は訓練及び練習のような特別’の刺戟条件なしに起きてくる成長である．子
ども雌大変相具した環境の中におかれても，多くの活動は子どもの行為の中に大体同じ順序で，同
じ時に現われてくるのである．これらの諸活動の発現は密切に生物有機体(The organism)の生
理的発達と連合しているのである．これに反して，学習は刺戟の特別条件に依存する行動の変化で
’ある．従って，児童が学習するものは大部分はその環境の性質とその経験の性格とに依存するので
　ある．児童がある技能と能力を獲得するかどうかは身体構造の一般的成長によるよりもむしろ彼が
　それらを習得するためにもった機会と練習の種類及び分量によるのである．学習と成熟との関係は
　幼児が言語を臆え始める時の事情を考えると最もよくわかる．幼児か話し始めるのは満１才以後セ
　ある．６ヶ月で話させようとして，特別な刺戟を与えても普通は無効である．１才以後に話すこと
　を学ぶのに適当な内的成熟が生ずる．そこで話すことを学ぶのであるが日本の子どもは日本語を，
　アメリカの子どもは英語を話し始める．日本語であるか，英語であるか，それとも中国語である
　か，フランス語であるかは学習によって決定せられるものである．
　＜成熟対特別訓練＞　Maturation "Versus Specific とTraining
　成熟と特別訓練との関係がいくつかの実験によって明にざれている. Hilgard, J, R (Learning
and Maturation in preschool children 1932)は幼児の実験集団に対してボタンカケ，ハサミ使
用，ハシゴ登り等について12週間強度な練習を行なった．これに対して同じような幼児の対象集団
は特別な練習をしていない．訓練機関の終りに検査されたが実験集団の経験者たちはすべての検査
で対象集団の被験者よりも優れていた．しかし更に１週間の訓練の後においては統制群の被験者た
ちはハシゴ登りでは特別の練習実験を12週間うけた実験集団の幼児の水準と同じところへ達した．
ボタンかけとハサミ使用の一週間の練習実践における統制群の進歩は速かであったが，その検査の
点数はまだ実験集団のそれに達しなかったのである. Strayer, L. C. (The Relative Efficiency
of Early and Deferred Vocabulary Training (1935)は１組の１卵生双生児ＴとＣに対して早
く語彙訓練をするのと，遅く始めるのとの相対的能率の研究をした．Ｔか35日かかって到達したと
ころへ，後でＣは28日の訓練で到達した．実験期間の終りにはＴの方がな.おいくらかＣよりも
すぐれていたが，その差も３ヶ月の後には消失してしまった. McGraw, M. B (Growth 1935)
もまた双生児統制法を用いて実験研究を実施したが正常な発達に必要な活動は特殊な練習実践によ
っては殆んど影響されるところがないということを発見した．そういう活動としては，はうこと，
歩くこと，つかむことが含まれる．正常な成長に必要でないその他の行為すなわち泳ぐこと，よじ
90 高知大学学術研究報告　　第23巻　　人文科学　　第５号
登ること，スケートすること，飛ぷこと等は練習に影響されることか大であっ.た．他の事態に転移
する実験的な仕事に対する好ましい態度は訓練の成果に差異をもたらすもっとも重大な派生物であ
った. McGrawが実験した双生児の一人は生後350日でRoller Skate を始めさせられ，生後694日
すなわち２年に少し足りない時に「職業スケーター」の特徴である巾の広い律動的な身体の揺り動
かしから主としてできている反応(Reactions)を獲得した. McGrawの実験結果は特別な訓練が
最大の効果をあげるために，これを早く与えすぎたり，遅く与えすぎたりすることのあるのを示し
ている．学習は成熟と独立ではなくして充分な成長の段階に基かなくてはならない．練習実践は成
熟水準と適切に符合する時に最も生産的である．明かに特殊な活動と単純な活動の進歩かより複雑
な技能における進歩と比較されるときに成熟と訓練の相対的効果は相違するのである. Jersild,
Ａ.Iは(Training and Growth in the Development of children 1932)は次のようなことを見
出している．必要なテスト経験以外は訓練をうけていない統制群の子どもは色彩の名前をいう特殊
な練習を与えられた比較グループの作業と同じ水準に実験期間後間もなく到達したのである．同様
のことは握力の練習においても真実であった．しかしながら，歌うことにおいての３才児の訓練は
全く違った結果がでたのである．この場合においては，実験群の子どもたちは特定の音の練習の代
りに，新しい音を出すことを奨励されたのである．この練習は６ヶ月の期間にわたってなされた．
この時期の終りにおいて，訓練群（実験グループ）は統制群よりより顕著な優秀性を示した．そし
て，彼らは数ケ月後に再テストされたときも，いぜん秀れていた．これらの実験研究は所定の条件
の下においては能力の成熟のみでは適切でない諸技能の訓練を年少児に与えることか明に有利であ
ることを示すのである．幼少期における運動的熟練め発達は爾後の作業の大いなる熟練の基礎とな
るのである．のみならず，これらの諸活動は子どもたちに自分の環境を大いに統制する力を与える
ものであるからして，それだけ彼の経験を広く拡大することを可能にするのである．
　幼少期の早期訓練はまた後の時期における諸技能の発展を阻止することになるような習慣の獲得
をさきとりさせてしまうことになる場合もある．幼児に歌うことのような技術の発達を奨励する重
要な目的の一つは学校及び家族が育成せねばならない特殊な適性の発見ということである.
　＜学習の用意の体制＞　Readiness to Learn
　知的成長及び効果的学習条件の研究は所定の課題を学習したり或はさまざまの経験処理のうちに
技能や能力を習得する用意の体制(Readiness)の問題に人々の注意を集めたのである．例えば，
読みの学習のReadinessは子どもの知的，身体的，情緒的及び社会的発達に密接に関係している．
子どもの精神年令(Mental Age)は決して，彼の読みを習うことから利益を受ける能力に関連する
唯一の要因ではないのである．感覚及び反応機制を含む身体的成熟は重要であるか,しかし,それと
精神年令との組合せの場合も読みの学習成功の適切な基礎か用意されたとはいえない. Readiness
に関連する多くのその他の附加的諸要因が存在するのである．その中には次のような要因が含まれ
る．　：よみへの鋭い興味，かなり広い経験，観念使用の容易さ，単純な一問題を解決する能力，非常
に幼歩的の類型の抽象的思考をなす能力，観念及び語形及語音を記憶する能力，かなり広範囲の語
彙，単純な文章の使用能力，語形及び語音を識別する能力，情緒の安定，及び若干度の社会的適応
である.68の相異した要因を含む読みの用意性(Reading Readiness)の包括的の研究は以下のよ
うな諸能力が読みの学習の学習成功をもっともよく予言するものであることを示したのである．；
文字の認知能力；物語の構造の把握；書き言葉や文章や表音文字に対する慣れなど．この研究調査
A. I. Gates, G. L. Bond, D. H. Russellはこれらは子どもが学習し得る能力であり家庭或は
学校で教え得られる能力であることを指てきしている．初期の読みの進歩にもっとも密切に関連し
ている諸能力は経験と訓練に依存しているということは基本的に重要である．子どもの読みの準備
を与えることは確かに単に子どもを成長させること以上のことで，読みの準備の段階においても，
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現実に読みの技能を獲得しつつある過程においても，ともに，指導と基礎的な訓練とはなくてはな
らぬものである.
　＜学年配当＞（Ｇrａｄｅplaement)
　必要な能力がもっとも効果的に学習される精神年令を発見することによって，算数の題材をそれ
ぞれ何学年でやったらよいかを決定しようとする努力がなされてきた．これらの研究の結果とし
て，算数の題材を従来よりも上級学年の方へもって行く傾向となった．例えば一般に第４学年で教
えられていた長い除算は今や第５学年にまで延ばされるようになった．然し，算数のReadiness
も他の諸活動と同様に単に内的成長だけの函数ではない．以前の経験，学習の方法，興味，態度，
目的の函数である．学習の諸因子に潜在するものは複雑であるので，特定の仕事を特定の学年ある
いは精神年令に割り当てるのは非常にむづかしいのである．例えば，予備的調査は６才６け月の精
神年令が読みの初段階の仕事を有効に行うのに必要だということがあきらかにされた．
　しかしながら，更に，最近は教材と方法とを生徒個人に適応させることによって，もっと精神年
令の低い児童でも満足な進歩をなすことができることがあきらかに示された。 Gates, A. I. Bond,
G. L. Russell, D.H. (Methods of Determining Reading Readiness)は平均精神年令５才から
７才までのひらきがある．数個の学級は同じ読みの成績標準に達しているのを発見された．彼ら
は，かくして「少くとも，これらの限界内においては一般に読み方を始めるのに最少限あるいは最
も好都合という精神年令を設定することはできない」
　＜学習用意の体制は刺戟と訓練に依存する＜
　学習用意性の発達における刺戟と訓練の重要性は生徒か文字を理解し，鑑賞する程度においてあ
きらかである，広く旅行し，多くの違った人々に会い，広く読書した子どもたちは限られた経験し
かもたない子どもたちより文学の興味や理解においてずっと成熟しているようである．多様の刺戟
を用意する環境は単に知的な興味を刺戟するだけでなく，また広汎な技能を促進するように思われ
る．自転車，自動車，蓄音機，ラジオ其他多くの機械的発明は今日の環境の普遍的な部分をなして
いるか，こうした環境にかこまれている子どもたちは以前の時代にくらしていた子どもたちよりは
多くの技能をもつことになっている．要するに現代の青少年は今日の社会とは違った様式の環境刺
戟の下に学習した青少年とは相異した技能をもつようになるようである．　今迄の例証説明はRea-
dinessは内面的な成長要因と訓練と経験の結果との複合体であるということを明かにしたのであ
る．あらゆる時期において，行動の獲得への生物有機体の成熟と以前の学習の相対的な寄与は年令
と経験及びその仕事の性質の機能である．就学前の幼児及び低学年学童の場合，内面的成長の水準
か疑いもなく，後年においてそうである以上に学習においてより重大な役割を演んずる･のである．
学習の用意性に対する経験の関連性を考察するに際して,･われわれは以前の学習はある場合には適
応を更に促進するこ･とになるが他の場合において発展を阻止する傾向があることは心にとめなけれ
ばならない．学習の用意性の問題は複雑であり特定の仕事を特定学年或は精神年令段階に割り当て
ることか困難であるにもかかわらずカリキュラムを個人の発達段階に適応させることの重要性は軽
視されてはならない．成功的な作業は持続的にして効果的な学習活動には必要である．然し，効果
的な作業は，多くの要因の函数であるので一一それらの中でもMotivationは極めて効果のあるも
のであるがｰ一一それらの中でもMotivationは極めて効果のあるものであるか一学習活動を一方的
に一つの学年或は年令に割当てるよりもむしろ学習活動がなされる学年或は精神年令の範囲を考え
ることが賢明である．のみならず，社会的要請は学習の努力を正当化する子どもの側の諸要求を作
りだすのである．これは注意深く個人に適応させる限り.時間及び努力の最も好都合な点より幾分
早くて学習の努力か正しいとされ得るものである．
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　　＜学習の過程＞　Process of Learning　　　　　ご
　＜学習の所産と過程とは区別される＞
　学習は特別な刺戟の条件と関連した成長の形式であるという認識は学習の所産と過程の区別を理
解するに役立つのである．学習所産はKnowledge, Meaning, Skills, attitudesというような語
であらわされるのである．過程は最初の試行と窮局的に安定した行動型との間に起きる発達の経過
である. 5 + 4の事態に９と殆んど自動的に反応する能力は最後の所産である．どのようにして児
童の数結合(The combination)を学習するかの研究ほ個人の行為は数の事態(number Situation)
に正しくかつ急速に反応しようとする継続的な努力とともに変化するということを結論的に示して
いる．先ず，第一に，単純な数事実を学習する能力は具体的な数をあつかう非常に多くの経験に依
存するのである．「多い」「少い」「同じ」などという大ざっぱな比較，実物「Real ｏｂ」ects)を
操作したり，数えたりすること，碁石その他幾何学的形体のものについて具体的な数を取扱い理解
することは算数のReadinessの重要な背景をなすものである．数の加減乗除の結合に習熟するこ
とはそれより前にもっと進んだ成熟した解決の諸形式の先行を必要とする経未的な過程である．こ
れらの段階は（1）すべてのものを数えること（2）部分的な数え方即ち「8 ― 9, 10, 11, 12」集団
化「８と２で10，それに２で12」掛ヶ算と置き代立「４力りっで12」「8と４で12，それで，８と
５では13」の如きものである.
　＜学習は発達的過程である＞　　　　　　　　　，
　児童が８と４では12」と繰り返しているときに，児童の表面にあらわれた行為が殆んどいつも同
じであるように見えるという事実はその底にある発達過程を見誤らせることになる．もしも，児童
が最初から正確な答をするように求められるならば，彼は自己流にその場面を意味あるものにし，
解決にいたる方法をとるであろう．そして，もしも子どもが指導を与えられないと子どもは皿々一
つ一つを数えたり，部分的に数えたりする未成熟な方法を習慣づけてしまうであろう.
　Brownell, W. A. , Chagal, C. Bによると(TheダEffects of Premature Drill 0n Third on
Third Grade Arithmetic)
　客観的な事実は純粋の反覆的な種類の多くのDrillは未熟な方法を用いる児童をかならずしも満
足な熟達点に導くものではない．実際において，純粋に反覆的な学習の方法は現実には望ましから
ぬ反応形式(forms of response)を涵養し，それを克服するには非常な困難がともなう．行動の発
達の事実を認識する教師かなすべきことは終末段階(Final Stages)へまで児童の進歩を指導して
行くということである．読み方において言葉を意味深く認知する学習はまた学習の発達上の本質を
例示するものである．今日，児童はもはやListで言葉の認知の練習はしないで，意味深い文脈で
語を学ぶのである．語の意味は同じ事態における持績的な反覆によってではなくて意味をとる活動
がいろいろ行われる中で語が認識され用いられて，その意味は成長して行くのである．地理学用語
の理解の成長にかんする最近の研究は概念の成長（発達）の性質に対する洞察の附加に役立つので
ある．４学年から６学年までのそれぞれの学年の10Q名の学童が大半は彼らの教科書から選定され
た地理学用語の意味についてTestされた．
　その一組の検査の中には論文体のもの，多肢選択形式1のものを含み，更に補うに地図の上に用語
を適用する検査，並に地球儀や模型の上に用語を適用する検査を以てした．テスト結果の分析は理
解の発達は次のような仕方で進められて行くことをあきらかにした.
　（1）数多くの違った種類の意味の増大による.゛
　（2）関連のある一般知識の増加による.
　（3）連合的な意味の代りに基本的な意味を置きかえることによる，すなわち，末梢的周辺的な意
　　味よりは中心的な意味を知ることによる．
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　（4）中心的な意味がより適切な細部を含むように拡張せられることによる.
　（5）誤っていたり，正しくない意味とその細部の減少によるのである.
　j人間の学習の研究がより屡々実験室的なものから，学校の教室へ，無意味の繰り字から意味深い
仕事へ，如何に学習するかということともに何を学習するかということへの注意に向ってくるに従
って，学習の発生的性質が明に出てきている．そして，学習と成熟とは個人の発達の基本的過程の
２つの側面である.
　.<改善としての学習〉
　技能の獲得の場合の反応様式における進歩的変化の事実は常に概念的学習(Ideational learning)
の場合のそれよりも遥かに明白なものであった．明らかに，個人は最初からゴルフの振りのような
複雑な行為の終末的の正確な形式をしようと思ってもできるものではない．のみならず，もしも，
練習が全くの反覆(Sheer Repetition)を意味するならば，反覆者は決して熟練な行為には達しな
いであろう．何故なら，そうした人はその最初の試みのすべての誤りと不充分さとを継続するだけ
であるからである．熟練行為の発達の観察は学習の定義を成功的勁作(Successful Performance)
への進歩的接近の系列という考えにいたらしめるものである．学習は熟練の獲得においてのみなら
ず，また，算術計算とか語の意味とか地理や歴史とかの知識や理解においての改善を意味する．発
達は人間の学習の浸透的性質をあらわしている．
　＜学習の意図＞･Intent to Learn
　学習はこのように複雑な過程であるので，人が学習し記憶しようとする意志をもつときに，これ
が最も確実に起きる゛ものであることは当然である．勿論，われわれは屡々，注意の中心にあったも
のよりむしろその周辺にあったものの多くを再生することができる．しかし，この種の偶発的学習
は信頼することが･できない．その結果はあまりに遇然的である．時々，単なる行きずりの引用或は
偶然的観察が学習に充分であることもある．しかし，屡々，それらは有効に学習されていないので
ある．多くの実験は「人は屡々自分が数知れず処理した諸事物或はいつも通行してみなれた景色な
どの細部を多くは|ﾖ,い起すことができないものである」ことを実証してきている．これらの諸事実
は，もっとも安全な学習の方法は重要な諸事実及び諸原理或は獲得されるべき本質的技能に対して
直接的に注意をむけることであるということを示唆しているのである．この結論は綴り字の不可欠
の熟練及び能力や算数やその他の科目をそれ自身としては学ばずに，ある活動あるいは課題で主目
的は別にあるものをしながら，それに附帯して学ばせようとする提案とどう関係するか．生徒は
Spellingの特別の指導教示をうけないで，言語活動や読みの活動によってSpellを学ぶことを期待
し得るものであろうか．
　算数的技能が本来の学習成果に附随的である諸活動或はProjects　に関連してのみ，より困難な
理解と諸能力か訓練されるときに小数の処理に含まれるそれら理解と能力を習得することができる
ものであろうか．こうした問題の解明の場合，附随的という「ことば」が広く用いられてきてい
るのは不幸なことである．何故なら「無思慮な」とか「不注意な」とかを意味するからである.
Mathematics, Spelling, Reading Language の緊要な技能は極度に複雑で，高度に組識化されて
いるからである．熟練，文字，読み方，言語の使い方，算数等を道具それ自身としてよりも，もっ
と広い意味関連の中において，目的に仕えるものとして獲得されなければならないというのは，そ
れらが偶然的に学習されるどいうことを意味するものではない．子どもか極く幼歩の読み方の段階
から更に進むためには十
技術の一つは発音の分析である．この技能は意味深い文脈において学習されねばならないか，しか
し，それは判然とした充分な方向性をもった努力によって獲得されねばならないのである. Horn,
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E (Methods of Instruction in Social Studies (1937)はそれ程価値のない教材ならば偶然的学習
にまかせてよろしいが，しかし記憶せられなければならないものは，いつかは生徒の注意の焦点に
おかれなければならないし，それを記憶する彼の決心に従わせなければならない」と結論している
が，われわれはそれに一致するものである．強い情緒的組成部分が存在する諸反応である態度は若
干他の学習成果よりも意図及び一定の練習実践により少く依存するようにみえる．例えば，正確に
そうしようとする意図はなくしても，人はある教科に対して，或は一般に学校作業に対して非常に
好都合なもしくは不都合な傾向を作るものである．理解や技術とは違って，かような態度は直接的
にして形式的な教授によってよりも環境の一般的調子ならびに雰囲気によってより多く影響される
ようにみえる．故に，これは学習しようとする意志によるものというよりもむしろ偶然に附随的に
学ばれるものであるが，これの重要性は見逃し得ない．学習’!こ好都合な態度，あるいは学習への興
味と思慮ある努力と，特別な注意とによって得られる学習方法とが一緒になって始めて，継続的な
自己発達を保証することができるのである.
　〈動機づけ〉　Motivation
　学習の力動性についての論議の中で，中にMotivationはその学習過程を加速度化しささえてい
くために無感動な学習実践に何かつけ加えられたある種のものであるというような意味にとられる
ものがみられるようである．
　こうした解釈は当らない．何故なら，基本的に動機づけられていない学習のようなものはないか
らである．なる程，改善の努力は強く動力づけられてい,ることもあり，弱くしか動力づけられてい
ないこともある．又，よく方向づけられていることもあり，まずく方向づけられていることもあ
る．しかし，その差異は程度であって種類ではない，動機づけは学習に必須のものである．
　学習を刺戟する目的のために一可能であるとしても一一生来の動機づけと獲得した動機づけと
を区別する必要はない．教師にとっては，ある特定の個人において，どんな「行為への動機」を解
き放ち得るか，又，現在の事態において如何にそれを利用するかを知ることが必要欠くべからざる
ことである．教材を学習者の諸興味に適合させるもっとも効果的な諸努力は恐らくアメリカの小学
校の読み方教科書や副読本について最も成功しているといわれる．児童の諸興味のすぐれた諸研究
がこの成果の基礎を提供したのである．アメリカ中等学校の文学への経験接近のやりかたは文泄を
青少年の諸要求と諸問題に近づけつつある．中学及び高校の理科教科書の編纂者たちは中学生高校
生の彼ら自身が質問した問題に答ようと試みた．地域社会め研究と現代の諸問題をめぐる社会的政
治的及び経済的諸事実ならびに原理の組織が小学校及び中学校段階両方の社会科を一段と興味のあ
る現実的なものとした．教師たちの間には，近来中等学校のプログラムを全体として青少年の要求
と特長をめぐって組織することを提案している．
　勿論，学校が単に生徒の現在の諸興味を満足させることに終わっているのは短見といわなければ
ならない．ある時における個人の諸要求，諸興味，諸態度は経験を意味深いものであって，しか
も，価値あるものとする手段である．しかしながら，これらの諸経験から新しい興味とより成熟し
た･目的や価値というものがでてくるべきである. J. Deweyはわれわれは諸経験を通して学ぶ，し
かし，すべての経験が教育的であるのではないということを明かにした．学校が励まさなければな
らない経験活動は，その個人にとって意味深いものであるとともに，より知的な行為に導き，更な
る成長の手段を用意する実践である．
　分別のある人ならば，誰でも模型飛行機の作製に夢中になっている少年に，彼らのすべての時間
をこれに費やすことを奨励するものはないであろう．しかし，巧みな教師はその興味を科学，芸
術，社会及び文学の研究を起すように利用するであろう．飛行機製作の技術は応用科学である．飛
行機設計は技師の問題であるとともに芸術の問題でもある．航空術の発達は国際関係に深い影響を
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与え，航空機は諸国民と諸国家の範囲と運命とを改造した．また, Lindberg夫妻の航空旅行記は
冒険的な空の族行を文学的な経験にまで変形したものである．かようにして，現在の興味や動機は
将来の活動や欲求へのかけ橋となるのである.
　＜動機の機能＞　Functions of Motives
　動機は学習過程において三つの機能に役立つ．第一にそれらは行動にEnergyを与える．　動機
はEnergyを解放しそして活動を換起する．ある種の動機づけの条件は主として有機体の中にお
いて起きる．渇き及び飢えのような身体的条件は筋肉的反応，腺分泌上の反応及び経験を通して有
機体の諸条件に関係するようになった観念上の反応すらも引きおこすのである．環境からの刺戟も
内的な条件と一緒になって又，適応行動を起させるのである．賞讃，叱責，報酬，罰金，食物及び
これらの諸条件の予期すらも動機づけの要因となるのである．目標設定及びその他の決定的傾性は
特にそれらが個人の欲求と密接に結合しており，その成果が高く評価されるとき,には強力な条件と
なるのである．動機や刺戟物がEnergyを与える程度には勿論違いがある．学校の点数は学校教
育の期間中，わずかの努力を続けさせるに役立つが，学習がそれ自身面白くなり，学習が感知され
た諸要求を満足させる具となるのでなかったならば，知的な成長は学校教育を終るとともに止って
しまうであろう．しかしながら，幸なことには最初は外的な刺戟或は形式的な規整で支えられてい
た諸活動も内部から興味あるものとなり得るのである．その半面，強制というような外部からの刺
戟によって生じた回避的態度べThe avertive attitudes)が他の活動にも拡がる恐れもある．
　動機は第２に選択的機能を持つ．それは個人を，ある場面には反応させ，他を無視するようにし
むける．諸興味及び諸動機はかなりの程度にわたって，特定の事態にどのように個人が反応すべき
かを決定するのである．
　興味の体系が形成された時に，それは容易に換起される緊張した状態を作りだしてある種の仕方
で興味を満足させる明きりとした行為に導くのみならず，また，その興味の体系に関連したすべて
の行為を選択し方向づける無言の作用として働らくのである．例えば，ある目的のために読書して
いる時には人は主としてその目的に関係のある叙述に注意し，その他の部分はざっと意識して過ぎ
るだけである．数人の人はある講演聴講をして報場書を出す場合にそれぞれに非常に違ったものを
提出するが，これは人々か異なった目的で講演を開き，違った興味でそれを考えたり，それぞれ相
逮した経験の背景を通して講演内容を解釈したりするからである．これらの現象，即ち心の構え
　(Mental Sets)の選択的な操作の諸結果は学習の場合にその学習課題を明確に定義することの重
要性を強調するものである．単なる教科書の誦読や練習の反覆のみといったやりかたはまずい学習
方法である．有効な学習(Efficent Study)は明白な目標を志向した目的的学習である．動機は第
３に行動に方向を与える機能を持つ．飢えによって解放されたEnergyと喚起された行為は活動
がその動機を満足させ得るようなある対象物を志向しているのでなければ有数ではない．満足して
いる人というものは学ぶところが非常に少い．しかし，そうかといって，人々を彼らの現状に不満
足にさせることが成長を充分に保障するものではない．改善が生ずるのは彼らのEnergyがはっ
きりしたそして到達し得る目標に集中する時である．この原理は教育方法に対しては深い意義を持
っているものである．
　学習は継続的な選択的なそして専心的な努力なしには効果的でないし能率的でもない．
　それ故に，教授においてはMotivationの問題がもっとも重要である．これはJ. Deweyが指
適するように「個々の経験に価値ある意味を与える諸条件に深い注意が与えられなければならない
ということを意味するのである．
　学習諸経験はそれらが個人の興味に関係している時，それらが彼の生活に含まれているものであ
る時，それらが単に彼の現在の目的に役立つのみならず将来において，より賢明に適応することを
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可能にしてくれる時，形式的な練習や単なる記憶よりはむしろ発見と問題解決とを含む時，そし
て，それらが社会的関係を満足させる結果になるものである時に最も有意義なものである．教師と
生徒とは協力して働らき，この種の学習を可能にし不必要とするような目標を立て，そして，これ
らの目的を実現する有効な手段を共に計画しなければならないのである．そうする時には時間を必
要とする．しかし，その時間は空費されるものではない．何となれば，学習の準備的初段階は学習
過程全体としての必須な方向づけをなすものだからである.
　＜学習過程の輪か＜＞
　人間の学習を理解するには，機械的学習(Rote Learning)の場合よりも，もっと複雑な場面に
個人が挑戦するとき何か起きるかを発見しようとする方か有効である．この場合には重要な問題と
して正しい反応の発見あるいは発現（The discovery or appearance of the correct responses)
適当な反応の選択及び正しくない反応の除去(The selection of the appropriate reaction and
the elimination of the incorrect ones)適切な反応様式の体制と定着(The organigation and
fixation of the adequate reaction pattern)というようなものが問題として取扱われる. J. F.
Dashiellは多数の学習の実験の分析から次のような学習過程の輪かくを作っている･
　1.被験者は動機づけられていなければならぬ.
　2.動機の一分野もしくは複合体が存在する.
　3.障害が主要なる動機にでてくる．　　　　｀
　４．必要以上の活動か起される.
　5.その反応は多様で変化あるものである.
　6.その反応は刺戟に関係している.
　7.その最も重要な関係は手段と目標との関係である，
　8.選択あるいは最少活動が現われる.
　9.選択された諸反応は本来は偶然に起きたものである.
　10.反応の効果は決定的である.
　11.学習の速度には漸次的なものから唐突なものまで度合に変化かある.
　＜試行錯誤行動＞　Trial and Error Behavior　　　　　　　ト
　個人か立ちむかう問題が解決のために適切な既成の反応で対応されない時とか複雑で既有の学習
反応様式が容易に問題処理のために統合されない時に，いわゆる試行錯誤の行動が起きる．然し
ながら　Trial　and Error Behavior の名は人を瓦やまらせやすい．人間が，問題事態(Problem
Situation)に対してなす諸反応は，でたらめ(Random)なものであることは稀である，それらは
屡々組織的であり，普通，現在の事態に少くとも何か関係のあるものである．動機づけの諸条件一
生物有機体（人間）の状況，人間の態度，興味，習慣及び学習用意の体制特にその人の目的設定が
なされる反応の範囲をちぢめて行くのに役立つ．その個人の事態の知覚表現，その個人の解釈，そ
の重要な側面の個人の評価認識はまた彼が以前に学習したものの‘中から如何なる反応を試みようと
するかを決定するのを助成する．学習者かその目標を明きりと定義し，注意深く適切な反応諸経験
を探索すればする程，それだけ解釈を志向してなされる継続的な試行はいよいよ効果か多くなろ
う．
　他の条件にして等しければ，役に立ちそうな試みの数と変化とが多ければ多い程，うまい反応の
起きる機会は大である･
　＜探索の役割＞　The Role of Exploration
　問題事態における本質的な関係が充分に認識される前に，あるいは，それがぼんやりとも解る前
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に探索と操作か必要とされるのである. W. Kohlerが「類人猿の知恵実験」(Mentality of Apes)
で述べているものはこの多様な反応の機能を例証するものである．それによれば，類人猿は檻の外
のその手の長さよりも一寸遠方にあるバナナをとろうとして格子から手を出して空しい努力をして
いた．
　檻の中の反対の側には，類人猿がバナナを見ている時には見えない一本の棒があって，それを使
えばバナナを引きよせることができるわけであった．類人猿は努力をやめ，向きを変え，棒を見
て，そこへ急いでさえ行った．しかし，彼はその道具と彼の今迄の目的との関係を見ない．が実験
者がその棒を檻の他の側へ勁かすと，類人猿はその棒をバナナと同じ場の中に見ることができた．
そして，この動物は直ちに関係を認識し，その棒でバナナをたぐり込むことかできたのである．探
索と操作(Exploration and manipulation)は諸事物を一つの場にもってきたり，あるいは，一つ
の場の中で諸事物の置換えをやってみたりして以前には不分明であった彼らの関係を明かにするも
のである．このことは恐らく分明な反応をともなう問題解決よりもより多く言語的あるいは概念的
用具や関係を以てする問題解決においても真実であろう．ある問題をひねくり，組織的に探索し，
いわば，概念の配列替をして，型や意味の発現を可能にすることもある．最後に，組織的な探索及
び操作は問題に対する積極的な攻撃を必要とし，静態的観察よりも，有効なものになることは殆ん
ど確実である．多くの人々はあまりに早くその試みを放棄するか，あるいは，間違った，あるいは
不適切な最初の予感や企てにいつまでも固執するために問題の解釈に失敗するのである．以上の考
察は次のことを明かにする．もしも試行錯誤的行為が反応の組織的改変の形をとり「これを試み，
あれを試みて目的に達する」という形をとるならば，試行錯誤を悪くいうことはできない，むしろ
将励すべきである．探索が進み，継続的な試みか適切になされると，事態はますます充分に知覚さ
れ，試行錯誤的行動の総量はこれに応じて減少してくるのである.
　＜いかにして反応は選ばれるか＞
継続的な試行の間に正しい反応の選択と正しからぬ反応の除去か如何にして生ずるであろうか．
この問題の手がかりは次の例に求められるであろう．大学生のグループにレスリングのコーチをし
ている人が，一年生の組にコーチをする時間があまり残っていなかったので，ごの組にはいくつか
の手を教えて彼がもう一度くるまで監督なしに練習しているようにといった．すこし，経過してか．
ら彼は１年生の組が彼が彼らに示した手以外にもその上に若干の役立つ手を発見していること，同
時に望ましからぬ行動もしており，それをし続けていることを見出したのである．この監督されな
い練習実践において偶然特定の不利な運動も生じやがて除去されたり，いくつかの役に立つ行為も
発見したりしたか，それらもまた同じように除去されたものと思われる．何故に，彼らは有利な反
応も不利な反応もともに選択したり，保存したりしたか．又，何故に，彼らは役に立つ手と役に立
たない手とをともに除去したか．その理由は，恐らく次のようなものであろう．レスラーは自分た
ちの望ましい行為結果を認めたので，有利な反応を選択したのであろうが，しかし他の望ましい行
勁はそれらか用いられたその時に結果を生じなかったか，あるいは終局の結果があまり遠くてこれ
を認めることができなかったために捨てられてしまった．ある反応はそれが惨めな結果を招いたの
で除去せられた．しかし，又他の不利な手は，その行動とそれによって生ずる最後の不幸な事態と
の関係が認められないために，いぜんとして用いられることになった．かくして，反応はその結果
故に選択されるのである．問題場面に対して，いろいろな反応をしている間に，ある動作は事態を
よき適応に導く，かような反応は選びとられ学ばれる．そしてこのような役に立たぬ反応か，ある
いは緊張を更に増すような反応は継続的な試みから脱落する．他の角度からみれば，われわれは目
標及び目的に到達するのに道具として役立つ反応を選び学ぶのである．　　　　　　･‘
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　＜学習，効果の転移＞
　教育の目的は何か，ということについては，その言い表し’方はいろいろあろうかと思われるが，
教育の諸目的はひとしく，子どもが以前に学習した事柄を新しい事態において利用する能力の育成
を包抱することは異論のないところである．すべての教育実践に潜在する仮定は特定の課業とのか
かわりにおいて習得される．知識，技能，学習の諸方法は単に将来において利用されるのみならず
彼らかそれ以後の学業や社会生活において直面するような新しい諸問題の解決に少くとも或る程度
は何らかの形で応用されるであろうということである．即ち，すべての教育上の努力は，新しい事
態に応用され得るような学習の達成を目標としている．さまざまの新事態の中には，学校の教育課
程の範囲内に現われるものもあるか，学校教室外の生活場面にみられるものも多い．窮局的には学
習効果における教育上の興味が集約されるのは後者の類型の場面である．人が特殊の刺戟的事態に
対応する反応行動を実践する時に学習か生じる．所定の学習経験か更にある方式で以前のそれとは
異なった刺戟(Stimulus)で効率的に反応する個人の能力に影響を与える場合に学習の職移が生じ
たといわれるのである．もしも，この転移か可能でなければ，学習者か繰り返し直面すると思われ
るあらゆる特殊の事態において学習者を訓練することか心要であろう．学習転移の問題にかんして
若干の重要な心理学上の疑問か存在している．教育目標にとって以下の２つの疑問はもっとも重要
である．即ち，どの範囲内の場合の差異が特定の学習転移をも･たらすものか？，どのような教授法
が職移を最高度に促進するのか？，転移は日常生活において，大きな比率で顕在するがすべての教
育上の場面で予期することはできないものである．転移の問題は程度の問題であり，また教育方法
の相対的能率の問題でもある．人は常に同じ程度に一つの学習経験から他のそれへ転移させるとい
うわけではない．学習がどのようにして，そして何時転移するかを決定的に明かにする調査か要請
されている．数学の論理的命題の学習か生活問題にかんする推理機能を改善するか？，精神衛生の
講義は要求阻止状況への適応を改善するか？，ラテン語め学習は法学学習の助けになるか？，こう
した疑問はすべてのカリキュラム構成に潜在している．教育課程が主として，西欧文化の知識の伝
達と推測されている限りは学習転移の問題は重大とは考えられないのである．ラテン語や数学，自
然科学史を身につけた人はそれらの知識の故に教養人を代表するとされた．
　アメリカの場合, 1,800年代に入って，このような貴族主義的教養観が後退するとともに，すべ
て教育指導の機能は行為を変化せしめることであるという原理的考え方が生じてきたのである.
ReadingやArithmeticのような技能教科（用具教科）の位置がこうした主張の下に確立されてき
た．古典にかんする知識は日常的行勁にさして明白な価値を持つものではなかったが，古典の諸教
科は，ある種の知的能力，推理力，判断力，記憶力，意志力その他を強化するという根拠で弁護さ
れたのである．
　能力心理学(Faculty psychology)によると，適切な指導によって能力の練麿を行えば，精神は
発達し，行為を改善することができる．伝統的学科は精神陶冶(Mental Discipline)を用意すると
いわれた．学習の転移の理論は歴史的には先駆的役割をつとめた形式陶冶の理論と対照するとより
容易に理解される．かつては，しばらくの間，人間の精神は一定の諸能力或所定の区分された部
位から成り立っていると考えられた．例えば，記憶能力（Ａ faculty for memory)推理能力（Ａ
faculty for reasoning)美的鑑賞能力（Ａ faculty for estheticappreciation)判断能力(Judg-
ment)などが存在すると信じられたのである．当時の実験か示すように，初期の理論の構成要因
の考え方は全くのあやまりというわけのものではなかった．所定の精神的諸活動の分野で主として
機能する一般化された領域が頭脳の中には存在するのである．しかし，初期のこの学説の他の側面
は，即ち先きに挙げた諸能力は練麿によって尖鋭化するという主張は疑わしいものがある．腕の筋
肉あるいは脚のそれか練習実践によって強くなると丁度同じように精神的訓練，（陶冶）によって
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諸能力も発展させられると考えられた．形式陶治主義に立脚した教育実践はきびしい練習によっ
て，精神の″筋骨を発達させる必要性を強調した，練習実践がきびしいものであれば，ある程度，諸
能力は練麿されるとなされ，課業は困難なもの程よいものと教師たちに考えられた．ギリシャ語，
ラテン語，数学，自然科学は難解で骨の折れる学科であった．これらの学科はそれらのもつ陶冶的
価値の故をもって学校で熱心に教えられた．授業を楽しいもの，興味あるものにしようとする試み
はなかったのである．むしろ，学習課題か面白くなく，負担の重いものであればそれだけ訓練は強
化された．学科が努力を必要とする知的活動を必要とするかぎりは，当該学科の実用性(utility)
ということには殆んど考慮が払われなかった．教育思潮を跡ずけ七見るならば，この転移問題
(transfer Problem)に関して，今日から見れば全く独断的と思われる信念が既述のように主張さ.れ
てきたのである．その代表的なものは，さきの能力説(theory of mental faculties)と形式陶冶説
　(theory of formal discipline) とである．上代晃氏によると一能力説というのは，科学や哲学
の歴史の中において見られるが，今日にあってさえも或る一部の人々の間にあっては，転移の問題
に関して支持されているように思われる．この仮説によると，注意・記憶・想像・推理・意志・気
質・性格その他の特性までが，心の持てる能力ないし性能だというのである．
　通常，これらの諸能力は各個に独立したものと考えられるのである．心だとか人格だとかいうも
のは，それ故，多数の能力の集合だということになる．各能力は一定の単位を持てる一般的な力，
力量，特世に外ならぬとされる．そこで個人は優良な，又は中程度の，又は劣悪な記憶・判断力・
意志・性格・気質を持つと仮定される．例えば，或る人間は，優良な記憶力と中程度の推理力と劣
悪な意志力を持ち合わしているなどという風に考えられてくるわけである．即ち，少数の能力の何
らかの組み合わせによって個人は決定されてくるのである．　　　　　　　　　　　　ｊ
　能力説を信奉する人たちは，能力は一つの力であって，それは訓練され得るものだと仮定した．
しかも，一つの能力は一つの実体(entity)なるが故に，―単位として改良され得るとした．そこ
で，記憶・想像・意志・性格を最も経済的に訓練する方法を発見することか必要となる．仮りに
今，心理学者がこの説を彩択したとすると，彼は或る人間の心的故障がどの能力の欠陥から来てい
るかを診断して,ヽその劣悪な能力だけを単純に訓練し，改良すればよいことになるのである．それ
がための方法としては，ぎまざまな能力訓練法が挙げられてきたが，例えば，或る特殊な学科を以
て大低の諸能力を改良するのに好適の手段なりとみなしたのである．日く「ラテン語の勉強か理性
を訓練し，観察力・比較力・総合力の諸能力を訓練するのだ」と，又「数学の勉強は注意力を必要
とするが故に，必然的に推理能力を強め且つ訓練することになるのだ」と，又日く「性格を発達さ
せ，意志を強め，健全な気質を培養するには，運動競技に優る学科はない」と，又，日く「意志力
と注意力とは，身体の訓練によって育てられる．或る一つの特殊の動作を発達させるならば，凡ゆ
る動作も亦自ずと発達する」と．のみならず，ある人たちは次のように信じていた．即ち，学校で
行われるような規則的な学科や活動でなしに，何か別の一つの特殊な教材を侠用して，一連の訓練
を施すならば，多くの能力を同時に発達させることができる，と．このような能力説の根本仮定が
今日の心理学からはとうてい同意しがたいものであることはいうまでもないが，この安易は人間観
が同時に教育思想においては「形式陶治説」となって現われたことはいうまでもない．「形式」
　(formal)という言葉は，学習活動の形式を指したもので，内容即ち学科を指したものではない．
しかし実は教育にあっては内容が重要なのである．つまり，何を記憶しようと記憶という形式の行
動を行いさえすれば，記憶力が訓練されると考えたのである．それ故，推理することの能力を学習
せんとするならば，推理の形式において訓練されることが必要となる．　「陶治」(discipline)と
いう言葉は，把持力の強固な記憶・不屈の意志・純粋にして不偏の判断と推理などは，徹底的に厳
格且つ完全な能力の訓練によって初めて確保されるのだとする説の主張を表現している．
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　然し，やがて，実験心理学はこの転移の理論に挑戦(Challenge)を始めたのである．即ち，約
1890年代にJames, Williamは記憶の訓練の効果測定を試みている. Jamesと彼の門弟はVictor
HugoのStayrと　いう詩を暗誦する速度の時間測定をなした．そして実に１月間毎日にMilton
の「失楽園」の第一部を暗誦し再びHugoのSatyrの別の個所を暗誦することを試みその暗誦速
度をテストしてみた．
　能力説によれば，古典の暗誦は記憶力を発達させるのであるかJamesと彼の弟子たちは，この
記憶実験では若干の改善はみいだされたが，しかしその実験結果は極めてわずかなもので，形式陶
治主義の価値に疑問を投げかけさせるものであった. Jamesの実験以後，さまざまの実験が記憶
力，知覚，推理力その他の能力の転移効果についてなされたのである．いづれも，これらの諸研究
はむしろわずかの転移を示し形式陶治の主張には否定的な結論に傾むきがちのものであった.
　＜転移にかくする近年の理論と研究＞
　調査は形式陶冶の過大な転移説の主張は明らかに間違っていることをあらわにしたが，転移はさ
まざまな程度において麿々実際に起るものだということを実際に証明したのである．学習効果の転
移は，通常，軽微なものであり，殆んどすべての実験においても，我々が期待した程大きなもので
ないということもわかってきたのである．しかし，実験結果の分析はわれわれに転移を可能ならし
める諸条件や転移を増大せしめるための手段を知る上の重要な手掛りを与える．全般的に一つの事
態から他の事態への効果の転移は，それら両事態の類同性の程度に大体比例しているということが
発見されたのである．この類同性ということについてわれわれは次の３つの場合を考えることかで
きる．即ち，要素の一致，構成の部分の一致，全体構造（ないし原理）の一致がそれである.
　〈1〉（要素の一致説）
　一方の（即ち以前に経験された）課題と他方の（即ち新しく経験される）課題とか「一致する要
素(identical element)を持っている時には，その一致の度合に応じて転移が起ると考える説がこ
れである．もしも，相対的に新奇な事態がその一部においてあるいは数個の部分において，以前か
ら親しみ慣れている刺戟布置と相一致しているならば，その場合には一方から他方へ反応を転移さ
せることかできるという主張なのである．ところが，学習効果（練習）の転移に関する研究が進展
するにつれて「要素の一致」という言葉は，不幸にも一種の原子論的な意味に用いられだしたので
ある．即ち，それは極度に微細な構成要素を指すために用いられたり，或は極度に微細な共通単
位，殆んど時には，不可分的実体を指すために用いられるようにさえなったのである．ところか，
現代心理学では，経験が体制化されてい，かつ全体的なまとまりの性質を持つということこそ，効
果的な学習活動の,第一の条件だということをあきらかにしている．人間に限らず，多くの生活体は
ｂ
Ｈ
全体的構造に対する反応
ｂ
１
諸々の刺戟対象間の関
係を認知し，関係に反
応するということが知
られている．例えば，
鶏を経験動物として先
ず初め予備実験装置１
に当面させる．ａはｂ
よりも一層明るいとい
うように光度の差があ
って，動物はｂの刺戟
面のところで常に食物
を与えられる．動物が
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　bを選択するように学習してしま７て後，本実験装置Ｕに当面させられると，動物はｂのところ
　へ行かず，食物を得ることを期待してｃに向って行動したのである．このことから我々か知り得
　ることは，Ｉにおいて動物は単に孤立した刺戟ｂに反応したのではなくて，寧ろａとｂの明る
　さの関係に反応していたのだということである．さきに１において積極的に選択されたｂが，後に
　卜こおいては客観的な光度の点では同一であるにも拘らず，逆に拒否されたということは，動物の
　反応か要素刺戟に対してよりも，寧ろ刺戟の全体の構造に対して行われるということを物語ってい
　るといえるのである．この事実は同時に，以前の経験は，それ以後の経験に対して如何なる場合に
　その効果を転移するかの問題（学習効果の転移の問題）に答えるものでもある．「要素の一致」説
　が要するに主張しているところの事柄は，転移の要素と呼ばれるものが単純か複雑かということに
　は関係なく，転移は具体的な行動についてのものでなければならぬ，ということなのである．そ,こ
　で混同を避けんがために「構成員Constituent,又は「構成部分(Component)なる言葉か「要素」
　に代って用いられ「構成部分の一致」(Identical Component)説と呼ばれるよう岡なったのであ
　る.
　　〈二〉「構成部分の一致」説
　　それ故，この説は，テニスの練習実践は，我々の注意力，集中力，意志力，気質を改良して，凡
　ゆる事態に適応することを可能ならしめ，凡ゆる種類の材料を等しく処理することを可能ならしめ
　るとする考えは否定するけれども，しかしボールの飛ぶのを判断し，ボールの上に眼を据えること
　を覚えるなどという動作は（ノヽンド・ボールとテニスとの両ゲームがかような重要な特質をその構
　成部分として共有している限りにおいて）テニスからハンド・ボールヘとその効果を転移する事実
　を否定するものではないのである．この構成部分の一致の説に従うならば，如何なる種類の動作な
　いし反応が構成部分となって転移することになるのか，換言すれば，２つ以上の活動又は事態が共
　有するところの転移媒介者としての構成部分とは如何なる性質のものなのであるか．　　　ヽ
　　<反応の技術の転移〉　　　　　‘
　・例えば，被験者が記憶の練習をしている際には，彼はその特定の論題を取扱う上のさまざまな技
　術を覚える．今，被験者が一系列の項目を覚え込みつつあるとするならば，彼はそれらの項目をリ
　ズムをつけて繰り返えすというような技術を思いつくこともあるであろう．かような技術は異った
　事柄を覚える時にも利用し得る手段なのである．或は又，何か境目の目印として用い得るような或
　る項目を探し出すことが効果的だと気ずく場合もあろう．すると，被験者か案出し.たこのやりかた
　は他の如何なる材料を学習する際にも用いられ得ることになるのである．もっとも，それが有益な
　場合ばかりとは断定しがたい．或は又，被験者が部分法(Part method)でなしに全体法･(Whole
　method)によって学習するplanを立てる場合もあろう．すると，このやりかたは他の種類の材料
　に対しても採用され得ることとなる．それ故，転移するということは「構成部分の一致」説から見
　るならば，記憶力という一般的な能力そのものの改良のことではなくして，一群の新しい方法，新’
　しい着想・新しい態度であるに他ならない．これを一言にしていえば，新しい技術new technique
　だということになる．構成部分の性質の第２のものは，一定の事態において獲得したところの知識
　である．例えば，幾何学の新問題に当面した時に，以前の知識が手掛りとなるという如く，知識が
利用され応用されることは屡々あることである．歴史上の知識が或る時代の文学を一層よく理解せ
　しめるようになる場合もあろう．その場合の転移の量は「構成部分の一致」説によるとｰ-一知識に
　関する場合でも，技術に関する場合でも同様に言い得ることであるがｰ-一本来の学習活動(The
　originallearning activities)と，そこで得た知識か応用される側の事態とにどれだけの共通的特
　性かおるかによって決定されてくるのである．多くの事例にみられるが，人が直面する諸事態に潜
　んでいるところの類同性を探知することができないために転移が殆んど起らないのである．転移,は
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放置していても自動的に惹起するようなものではないのである．
　さて上述のような，構成部分か一致する時に転移は発生するという原理は，教育における「社会
的効用運動(Social utilitymovement)に心理学的裏ずけを与えたのである．もしも，転移の総量
が共通的特性の存在に依存するというのであれば，学校の諸活動は現実生活において実際に起きる
ような諸活動にできるだけ類似したものたらしめることか明らかに大切である．教室にあっての学
科や活動か学校外において（現実の生活において）出会す活動と類似したものである限り，又その
度合に応じて，学校で習得した研究法，知識と洞察，学習と問題解決の諸技術・興味，注意の習慣
と理想，正置，正確，徹底性，率先性などは，実際の社会生活の諸事態に有効に転移するであろ
う．社会的効用運動は人間生活の現実的にして有意義な関心事に学校の注意を向けしめ，そして，
非現実的であるいは空想的な問題や役に立たない非実用的な知識が従来の学校教育から取去らしめ
たのである．このような学校における現実性の強調の結果生じた実践の中に，子ど,もの書字の指導
の場合，どのような語を指導するのか現実的か，どのような算数的知識及びその能力か実際生活で
必要となるか，どのような科学的葺に歴史的知識が必須とされ且つ価値があるか，生活を満足させ
且つ助けるには健康・リクリェイション・公共的事件・職業的訓練・個人的並に社会的適応などに
おいてどんな問題を解かねばならぬか，こうした問題についての広範な調査と決定とが学校教育の
具体的方針の基礎におかれるようになったのである．つまり，学校が現実の社会に歩み寄ったので
ある．
　さて，吉田昇氏は「生きた学力の形成」において（転移する学力）として以下のようにのべてい
る．「最初のころは，学習の転移を可能にするために，学習する内容を，現実の問題解決場面にで
きるだけ近いものにしなければならないことが強調された．この原則は，いつでも学習の転移を可
能にする一つの条件として考慮されなければならない．科学の法則を教えるのに，身近かな具体的
実例をとりあげればそれだけ学習が転移する可能性が高まる．その反対に，詩を鑑賞するのに生活
を離れた詩だけを教えていると，生活のなかに詩心を発見するようにならないということがある．
しかし，そうした現実への接近だけが強調されて，科学の系統性や芸術の文化遺産が軽視される゛こ
とになると，かえって学習の転移の幅は狭められる．むしろ，具体的な現実から離れて，概念や法
則をはっきりさせることが，学習の転移を可能にするという理論が生まれてくる．一般化というこ
とが，学習の転移の基本だという理論がそれであ石.　Brunerの「教育の過程」でも，こうした一
般的原理の把握が重要であることが指摘され，それが彼の構造化理論の中核に据えられている．わ
れわれは，この一般化の条件も大切にしながら，生きて働く学力の形成に努力しなければならな
い．具体的な現象に即しながら，抽象的な概念の法則を明らかにし，それか将来にわたって状況に
応じてひき出されていくようにしなければ，ますます増大していく情報の氾濫のなかの学校の任務
は達成することはできないのである.
　＜方法観の発展＞
　教師の間に秀れた最善の方法か存在していて，それが見出されると，すべての教育方法の問題か
解決されると考える傾向が一部みられる．たしかに，問題法とか構案法とかダルトンプランとか広
汎に普及し多くの支持を得た方法か歴史的にみられ，それぞれの方法は教育方法の進歩に寄与した
ことは事実である．然し，何か一つの教授法か，すべての教師によってすべての教室事態に適合す
るように用いられると推測するのはあやまりである.
　教育におけるさまざまな問題は，技術における問題よりも遥かにより把持決定しがたいものであ
り，普通より多くの要因を含むものである．従って，事態を処理する方法として一般に容認されて
いるものか多く存在しているので，特定の方法があらゆる事態に役立つことを期待するのは無分別
なことである．しかしながら，できるだけ，さまざまな方法に精通して多様な方法様式から自分の
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教授領域及び自分自身の哲学やパーソナリティに適切な総合的な方法を発展させることは極めて大
切なことである.
　＜方法と目的＞
　教育の基本的目標を考慮することなしに方法の問題を論及ずることはできない．学科の教授とい
う視点から秀れていた過去の教育方法は，人格の適応を基本的に志向する近代学校にとっては適切
でないのである．価値基準の歴史的推移によって，現代の教師にはより広い方法観が求められ，従
来の教授法の再検討が要請されるのである．事実，カリ.キュラム改訂をめぐる持続的問題は，一部
は無意識の方法改革の欲求と一部いえるかも知れない．たしかに学校教室における方法の変化は，
カリキュラム内容の変化よりも，遥かに実質的な改善に影響するものである.
　＜過去の方法観のあやまり＞
　過去の教育方法にかんする論議は，その教授形態やその組織化等を中心とした狭い意味の技術論
を中心にしたものであった．こうした方法論の欠陥は教授上の諸問題を解決するに必要な基本的原
理について巨観的視野を教師に与え得ないということである．模範的典型的教授技術の研究も意味
はあるが，教師の実践はRotine Work ではないので，教育目的変化の事実認識とともに広い方法
観の確立その機能的研究が必要である.
　<新しい方法観〉
　今日の学校教育は基本的概念と理解，思考の技術，包括的体系的知識の教授のみならず同時に人
格の適応，情緒の教育，望ましい態度の定着化等を目的としているか，こうした今日の学校に適切
な方法の考察において考慮すべきことはどのようなことであろうか？児童の全体的成長に寄与する
ことを志向する教育法方はいかにあるべきか？，この全体的成長は単に学校の主要責任である知的
発達のみならず社会的発達及び情緒的成長と適応を意味するのである．発達は相互関連的のもので
あって児童の成長のこれらの諸側面を分離することはできないし，そうした分離の試行はあやまり
である．新しい方法観の探索において，先ず順序として児童の基本的諸要求の考察から入って行く
のが妥当である．生物学，生理学，臨床心理学の研究は生物有機体の諸要求の概念を教育的経験構
成の基礎として示唆している．それで，学校の教育計画の大半において，個人の要求は適切な指導
　（すぐれた教授）によって知的な自己指導の水準に高められると期待される．このため，すぐれた
教師が学習活動において児童の興味を強化する方法や児童の興味に多くの関心がもたれる.･新しい
教育方法の考えで強調されるのは，何故（Ｗｈｙ）で，何を(What)ということの強調はより少く
なっており，より多くの直接経験の附与と過度の言語主義否定を中心とする方法に関心がむけられ
る．次に学習の興味を発達せしめ，維持させる問題は教育方法探求の基本的問題があるのでMoti.
vationへの関心か高まっている．更に，反省的思考(reflective thinhing)のための技術の問題が
ある．現代社会は社会を苦悩させている多くの問題のよりよき解答を得る目的で学校に投資してい
ることは明白である．変化が急速に進行している社会において，人々は問題攻究の一般的方法を強
く求めている．学習効果の転移にかんする心理学上の論争問題は現代カリキュラム及び新しい方法
観の最重要点(the crux)である．基本的技能の学習者たる児童・生徒か学校外の生活経験で生じ
る問題の解決にそれら技能を応用できるような仕組みに学校の用具教科の指導のメカニズムがなっ
ていなければ，学校の意義は正当化されないのである．転移が生じない時には，教授の大半は徒労
に終わる．問題場面における能率的適応の増大か期待されるので反省的思考の技術の慎重な考察が
求められる．新しい方法の考察の場合以下の問題分野か考えられる.
　（1）諸要求の概念.
　（2）動機ずけの方法．
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　（3）反省的思考を促進する方法.
　＜要求の概念＞
　既述のように，要求の概念は新しい教育理論であってその大半は生物学，心理学などの諸研究か
ら抽き出されてきたものである．生物有機体の行為はある種の内的要求の満足を求めてなされる努
力や環境との調和のとれた関係を成就し成長しようとする努力の所産である．明白に特定の生物の
諸要求の本質はその生物がどのような種の生物有機体であるかに依存するであろう．かき(oyster)
の要求は人間の要求とは全く相異している．年若い力牛も幼少の子どももそれらの成長のために必
要な一定の物的環境条件（適切な食物，身体的危険からの養護）を必要とするのである．しかしな
がら共通に比較できるのはPhysical condition のみであって，カキの心理的社会的要求は複雑で
なく，人間のそれは全く複雑であって，それら諸要求か正しく充足されなければ，児童の成長は拘
束されなえてしまうのである.
－こうした考え方は教育方法の現代的研究の組織化の場合に極めて重大な意味をもっていたのであ
る．　この要求に対する現代的考え方は複雑な原理をもっていて，その教育への意味関連は決して充
分に解明されてきたとはいえないのである．当然予想されることだが，この要求という用語はなん
ら正確な分析もなされないままに極めて，あいまいに用いられることか多く（多かったし）実際
に，時に，全くその妥当性が疑わしいような教育方法を正当化するために用いられてきたのであ
る．生物有機体の特性は幼児から成熟した成人に成長し発達する能力を持っていることにある．こ
の成長過程において，生物有機体(the organism)は生存するに必要な環境条件，事物を必要とす
る．　身体的成長に関連しているこれらの諸条件の外に成熟を達成するためには，生物有機体は読
み，書き，数の使用といったような，所定の知的技能(Intellectual Skills)の学習を必要とする．
更に子どもたちは情緒上の安定感及び家族・仲間による受容感に資すると思われるさまざまの条件
を必要とするのである．また，自然に適応し，主体的に自然を利用するに必要な自然の世界の本質
的認識や，所属社会の組織や理想などをめぐって社会の本質的認識を必要とする．社会の集団生活
の様式を学習するための安定した社会集団における経験を必要とする．
　諸要求の中には容易に意識されるものがある．児童は一定の有機感覚的過程は結合しあって飢餓
感あるいは渇の感覚を生みだすものであるので，食物あるいは水を必要とするときに要求を意識す
る．　然し要求の中には充分に意識されないものがある．子どもは愛情あるいは承認を切望してい
て，しかも何が欠如しているのかあるいはどのようにしてそれを手に入れたらよいのか全くわから
ないことがある．そうした場合の子どもの行為は専門の観察者には情緒的飢えの状況にある不適応
行動として目にうつるか，児童自身自分の倒錯行為に対する洞察は全くないことか多い．　要する
に，何を必要とするかわからないのである．要求の分析は普通の観察でなされるものも科学的調査
によるそれも一致するのであって，分析論では大体異論はないが学校教育という観点から要求の機
能的解釈になるとさまざまの主張がある．人間には以上の要求がさまざまにみられ，それらは成長
と発達に極めて重大であり，ある機関によって充足されねばならないとすると,‘学校の役割はどの
ようなものであるのか？，教育方法の役割は何か？，この問題についてとられる立場には幅があっ
て，学校の任務は知的訓練を与えることにあるとする主張から学校は児童期の諸要求を充足する責
任を完全に果すべきであるとなす主張に迄わかれる．しかしこの問題は以下のように要約されるで
あろう.
　1.人間の発達従って人間の諸要求は高度に相互に結び合っている．ある特定の要求を取り出し
　　て分類し，それらの満足はーつの機関例えば家族集団の責任であってその他のすべての制度施
　　設は手を引くべきであると主張することはできないようにみえる．このごとは生活の事実であ
　　って教育学上の意見ではない．知的発達は情緒の発達によって深く影響される．教師をもっと
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　も悩ます問題は主として知的指導にかかわるというわけではないが知的指導へのそれらの影響
　は非常に大きなものがある.
2.学校は児童期のある種の要求を満足させる立場にある唯一の社会的機関である．学校は多く
　の学童集団に知的発達の系統的機会を与え得る唯一の施設であるということは人々の一致した
　見解である．しかしながら，安定していて，目的志向の一貫した社会的環境事態において同年
　令集団と仲間ずくりをしたいといった一定の社会的要求というものかある．大半の青少年は，
　このような社会的要求を学校以外の他の施設では充足することはできないのである．今日の家
　族はあまりに小集団であるのでそうした共同体を用意することはできない．近隣社会の集団は
　あまりに一時的で偶発的で放任的であるのでそうしたことはできない.
3.児童の要求を充足させる責任を適正にそれぞれの機関に配分する問題は児童の発達にかかわ
　りを持つ社会の施設によって実証的に研究され計画化されて初めて解決されるものである．こ
　うしたことを行なう施設はそのすべてではないが，その重要な一部に地域施設をあげることが
　できる．この決定は学校側の一方的決定では適切でなく市民団体あるいは父兄集団も関与すべ
　きである．
　〈問題解決〉
　新しい方法についての考え方の形成に重要な寄与をなしたものの一つに問題解決強調の学習観か
ある．効果的学習過程として問題解決が特に主張されたがこの教育学的背景はいかなるものであろ
うか?･,帰納的方法がHerbartの演抑的,帰納的教授技術の五段の形式段階の主張以来,広汎に普及
して行ったが，爾後の思考として，すべて授業は明確な目的目標を持って実践されねばならないこ
と，更にこの考え方に結び合って，学校の実践は現実的で目的的（専心的）でなければならないｰ
それは生活であるべきであって生活の準備ではないという主張(J. Deweyの教育哲学）が強くあ
らわれてきたのである.20世紀の初めにかけて，実に数多くの教育計画が持続的な教育方法の問題
を解決するために打ち出された．アメリカの場合，それらの中にProject method, individualized
instruction, the problem method, the unit of Work 等があげられる．それらのいずれもがアメ
リカの教育方法上の問題の完全な解答ではないことはあきらかだが，然しすべてこれらの方法は，
それぞれ，それなりに教育方法に寄与をなしたのである．問題法，構案法，監督学習法及びその他
の方法の創始者たちは一つのしかも共通の目標一一極めて多くの量の反省的思考(reflective thin-
king)を志向していたこと及びこれらの一見無関係の教育方法改革は適応を目的とした教育と学習
の転移の画期的増大を意図した教育方法創造の努力を示すものであることを人々に確信させる客観
的根拠が存在するのである，学習の転移は要約していえば，以前に事態Ａを経験したという理由
で，事験Ｂへ，そうでない場合に比較して，より早く，より能率的に人が適応するということを意
味する．授業で学習した事物がどの程度まで他の事態に効果波及をするかということは学習を評価
する場合の決定的なポイントである‘ことは明らかである．学校が児童生徒か学校卒業後当面すると
思われるすべての事態において実践する知的行為や技術的実践に求められる知識，技能，･態度など
をあらかじめ伝達教授しておくということは不可能なことである．のみならず，生活のあらゆる事
態を現実そのままに特に生徒か遠い将来に当面すると思われる問題事態(problem situations)を
学校に模写的に引き出して構えるというようなことはできないことである．ただ教師は生徒たちが
極めて多数の多様な問題事態に思考方法という技術(techniques)を転移さすことかできるであろ
うという推測によって思考方法を教えることかできるのみである．すべての系統的学校カリキュラ
ムは有効な転移の予測の下に構成されており問題はより大きな転移を約束するカリキュラム編成の
方法論にある．
　学習指導においても，すべてのカリキュラム内容において自然に意識的な転移の生じることを志
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向して工夫か考慮される．おそらく，近年の社会科や理科の最も大きな成果はそれらの単元組織か
反省的思考を促進するように構成されているということである．同様に，学級集団の学習素材や学
習活動か問題解決の事態に組織されることが望ましい．教師は，生徒の問題解決活動の指導に入る
前に自分自身，問題法の原理や方法を充分に身につけねばならない．青少年が彼らの生活の中で重
要と認識しているような問題について反省的思考の実践訓練をさせることから入って行くべきで，
思考(Thinking)は思考を通して学習されるものである．この方法が唯一の可能な方法である．
こうした実践をなすには思考か生じる過程を極めて明快に教師か理解しなければならない. Dewey
のこの思考過程の古典的分析はもっともよく知られていて以下のような段階から成立している.
　1.困難を感ずること（A feltdifficlty)
　2｡問題の所在と定義を明らかにすること. (Itslocation and definition)
　3.可能な解決の示唆(Suggestion and definition)
　4.　示唆の論拠の推定による展開(Development by reasoning of the bearir!8Sof the sugges-
tion)
　5.示唆の承認あるいは拒否に導く更なる観察と実験(Further observation and experiment
　　leading to its acceptance or rejection)
　吉田昇氏はこの段階について以下のようにのべている．「この５つの段階は，主として近代の科
学がとってきた方法であるが，自然のことについてだけでなく，人間社会についても適応さるべき
思考法であるとされている．すなわち，この思考法は，これまで自然科学や社会制度を発展させて
きた原則であり，将来の進歩の基礎と見なされている．このように反省的思考が，将来の社会の進
歩に対して意味をもっているのであれば，教育においては，このような思考法を十分に行わせ，合
理的に思考する習慣をつけることが必要になる」
　さて，現場の対践にあたる学級教師にとって，このDeweyの公式(formula)は単純化しすぎ
ているようにみえる．学級教師か反省的思考を促進する諸条件を用意する学校経験を組織すること
ができるためには更に精徴な形態に発展させることか必要である／もっとも思考を生み出す確率の
高い実践的段階はどのようなものであるか？．　　　　１　　　’
　＜問題解決事態の実践的指針＞
　1.自由の雰囲気（Ａｎ Atmosphere of Freedom)
　　問題解決事態を構成するときに，先ず第一に緊要なことは，自由にしてのびのびした場を確立
　　することである．このことには適切な物的条件と形式!ことらわれぬ方法と人格の相互の尊敬が
　　含まれる.
　2.問題の選定(Selection of problem)
　　大部分の生徒は彼等の要求のみならず彼等の諸経験に適合する問題を選定するように綿密な指
　　導をうける必要かある．問題は余りに困難であっても，あまりに平易であってもならない．問
　　題は生徒の能力にチャレンヂしなければならないか，然しまた生徒を落たんさせる程困難であ
　　ってはならない.
　3.問題の限定(Definition of the problem)
　　生徒の大半は，問題の定義については教師の援助を必要とするのである．学習事態の初期の段
　・階にみられる子どもたちの多くの欲求や衛迫や要求などは学習作業の推移とともに忘却されや
　　すいものであることは注目すべきことである．子どもたちが常に生き生きとした要求を意識化
　　していると推測するのは素朴な教師の考えである．普通の生徒たちは不適切な諸事実をしりぞ
　　けたり，重要な資料が看過されたりしている時には早く気づくように指導される必要がある．
　　ひとたび，問題か明白に限定されるならば，生徒は探求の全過程を通じてその定朧を心に把持
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　し続けなければならない.
4.問題の分析(The Analysis of the problem)
　’ａ，問題を単純な単位に細分化すること.
　b，問題に特に生徒自身の経験,に意味関連を持つ関連表象（かかわりのある観念）を利用する
　　こと.
　ｃ.　　資料となる素材の所在を探知する方法を知ること．
･･ｄ，体系的仕方で資料を募集すること.
　ｅ，　　終始主要問題に自分の注意を焦点化させること．．　　　　　　　　　　　　　　　　’
　ｆ，資料の重要な関連性を探知する習慣を定着化すること.
5.試案的解決の構成(Formulation ofａ Tentative Solution)
　　思考のすぐれた生徒は解決のための仮設をいろいろに考案し，それらの中からもっとも後の
　学習に役立つと思われる有望な仮設を選定することができるので，多くの場合この段階は素早
　く通りすぎるのであるが，普通の生徒は試案的提言の評価やもっとも有効な調査の方法の選定
　に援助を必要とするのである．この段階は科学的推察を用意するのみならずそうした推察の実
　践を要求するのである．というのはわれわれの生活は時間的に限定され短かいもので.あるの
　で，すべての問題のあらゆる手がかり（clｕｅ）を追求して行くわけにはいかないからである．
　概していえば，この段階においてはとられる試案的仮説と技術の明白な記述を生徒に求めるこ
　とが望ましい.
6.資料の扱い方(Treatment of Data)
　　資料の組識は記憶の助けとなる．系統立った表や地図やグラフのような諸事実あるいは資料
　を表現する各種の用具を有数に利用する指導をすること．生徒は効果性の順序に諸仮説を整理
　し，遂次各自それを検討すべきである．生徒を督励して，仮説を検討し直し簡潔明快なことば
　　（文字）で今迄の進歩を表現させる必要がある．そして，次の段階を要約すること.
7.（仮設の検証) Test of Hypothesis
　　この段階では，生徒はおおらかな精神の本質的理解の経験をもたねばならない．提言された
　それぞれの解決法の自由討議がなされる．生徒を鼓舞して自由討論に参加させ，附加する考え
　をのべさせたり困果論の論理学的手法を用いることによって提案の取捨選択をさせたりするの
　である．発言結果の比較も積極的にさせる．
　　その他有効な段階としてあげると
　ａ，実験的テストや批判的観察やよき指導者への相談などによって仮設を検証する.
　b，類似事態を比較させる.
　Ｃ，偏見のない心構えを維持させる．
　ｄ，仮設が検証される迄，判断を引きのばすこと.
　ｅ，決定的解決については意見や伝統的手法や人について批判的な気持,考えを育成すること.
　f，概念，原理，定義を修正するには，新しい客観的証拠を追求させる.
8.解決の発見(Finding the solution)
　　生徒は入手し得た客観的証拠や資料に立脚した結論に到達しなければならない．批判的思考
　で到達したポイントを指示する明快にして限定された精細な記述をかかせないと徹底しないこ
　とが屡々である.
9.応用(Application)
　　生徒が効果的に新しく学習した原理，概念技能をなにがしかの身近かな事態に応用して初め
　て学習者の満足感や意味の明快な理解の実感が高なってくるものである．またここに学習転移
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の機会もそれによって増大するのである．
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　引　用文，献
(1) Encycloepedia of Educational Research (Monroe, S. W.) (1950) Page (1483-89)
(2) Elementary School student teaching (Wingo, M. G., Schorling, R. 1955) Page (201-
　228)
(3) Educational Psychology (Gates, I. A. , Jersild, T. A., McConnell, R. T., Challman。
　Ｃ. Ｒ･， 1942) Page (504-540)
（4）＜学習心理学> (Page 161－190）（上代晃）（昭和25年）
（5）＜学習と指導> (Page 146-156) (吉田昇）（昭和26年）
（6）＜生きた学力の形成＞（吉田昇) (1974年）
(7) <Audio-Visual Teaching Ｔｅｃｈｎｉqｕｅs＞（Ｆ.ＤｅａｎMcClusky) (Page 28-38) (1950年）
（8）＜Ｐsychologｙ of Learning and Teaching> Bernard, W. H. (Page 167－186，　ＩＴＳ－298）
　　(1954年）
（9）＜Ａｎ Introduction to the study of Education> (Cubberley, P. Ellwood) (Page 255-
　276) (1933年）
